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Resumen:
Dar respuesta a un planteamiento inicial como ¿qué éxito tienen los escolares extranjeros que han pasado por 
las ATAL? es la singularidad de este artículo. Con todo, las ATAL son un recurso educativo de la Consejería 
de Educación de la Junta de Andalucía, que a su vez está vinculada a través de diversas medidas contempladas 
y programadas por el Plan Andaluz de Educación de Inmigrantes (PAEI). Asimismo, esta investigación es el 
resultado de otras tantas ya concluidas, así como de un proyecto iniciado recientemente en el marco del Plan 
Nacional de I+D+i y que pretende estudiar las trayectorias escolares del alumnado “extranjero” en comparación 
con el alumnado autóctono.
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Abstract:
Responding to an initial approach and how successful have foreign students who have passed through the ATAL? 
It is the uniqueness of this article. However, the ATAL are an educational resource of the Ministry of Education 
of the Government of Andalusia, which in turn is linked through various measures envisaged and planned by the 
Andalusian Plan for Migrant Education (PAEI). Also, this research is the result of many others already completed, 
and a project recently initiated under the National R+D+i and intends to study the school careers of “foreign” 
students compared to native students.
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Introducción 
Las ATAL son un recurso educativo de la Con-sejería de Educación de la Junta de Andalucía, 
gestionado por sus Delegaciones Provinciales, cuyo 
profesorado forma parte de la Educación Compen-
satoria, en algunos casos incorporados a los Equipos 
de Orientación Educativa, o de los claustros de los 
centros educativos y que emanan desde las diversas 
medidas contempladas y propagadas por el Plan An-
daluz de Educación de Inmigrantes (PAEI). La misión 
principal de estas aulas es la de atender al alumnado 
procedente de la inmigración extranjera que se incor-
pora a los centros escolares de titularidad pública sin 
el adecuado dominio de la lengua vehicular a crite-
rio de los responsables del centro. Una revisión de su 
historia nos aporta datos de gran interés como claro 
ejemplo de cómo en momentos de cambio social, la 
norma suele venir detrás de la experiencia.
Podríamos decir que, en cierto sentido, su existencia 
fue anterior a su regulación normativa. Aparece por 
primera vez en el Plan para la Atención Educativa del 
Alumnado Inmigrante en 2001 como medida especí-
fica encaminada a cumplir el tercer objetivo de dicho 
Plan: “Potenciar programas de apoyo para el apren-
dizaje de la lengua española”. Sin embargo las ATAL 
venían funcionando desde el curso 1997-98 (2). Con 
el tiempo terminó encontrando un desarrollo legislati-
vo específico, como aclararemos más adelante, y que 
ha hecho que se convierta en la apuesta más importan-
te de la Administración Educativa andaluza en rela-
ción con los asuntos relacionados con la “inmigración 
y la escuela” (3). 
Diversas “actuaciones-germen” de las ATAL (4) cua-
jaron, en Almería, a partir de la propuesta inicial de la 
creación de unos dispositivos específicos, durante el 
curso 1996-97, a partir de los procesos de formación 
conjunta iniciados entre el grupo de trabajo e inves-
tigación “Escolarización del Alumnado Inmigrante” 
-formado por un grupo de ocho profesionales de la 
Delegación de Educación de Almería- profesorado de 
dos de sus Colegios Públicos de Primaria , la ONG 
“Almería Acoge” y la Universidad de Almería.
Este grupo de trabajo tenía como objetivos sugerir mo-
delos de intervención ante la presencia de estos “nue-
vos escolares” y promover la formación del profeso-
rado para estas “nuevas realidades”. La Delegación 
de Educación de Almería dinamizó las propuestas y 
comenzó habilitando las denominadas inicialmente 
“aulas puente” en la zona del poniente almeriense-El 
Ejido y Roquetas de Mar-así como un dispositivo iti-
nerante de las mismas características en la comarca 
de Níjar-Campohermoso. La finalidad de estas aulas 
era atender, durante los dos o tres primeros meses de 
estancia en España, al denominado “alumnado inmi-
grante” sin conocimientos de la “lengua/cultura espa-
ñola” para, tras un contacto previo, hacerles más fácil 
su posterior incorporación al aula ordinaria. 
Con posterioridad estas aulas se extendieron por el 
resto de las provincias andaluzas, aunque concentrán-
dose el mayor desarrollo cuantitativo en las provin-
cias de Almería y Málaga. Ello se explica al ser la dos 
provincias que han concentrado entre 6 y 7 de cada 10 
escolares de nacionalidades extranjera existentes en el 
sistema educativo andaluz. 
Pero el proceso de implantación ha tenido periodos 
diferenciados. Durante dicho proceso algunas cues-
tiones fueron matizándose. El propio nombre que en 
un principio se les dio -“aulas puente”- pronto sería 
rechazado por el parecido que tenía con las aulas que 









ya se habían utilizado en el pasado para incorporar a 
la población gitana al sistema educativo. Finalmente 
este “dispositivo especial” se concretó en una Orden 
específica -Orden de 15 de enero de 2007- donde la 
Administración Educativa estableció las normas de 
funcionamiento, tipología y sistema organizativo. 
Hasta entonces sólo tenemos constancia de que la 
Delegación Provincial de Almería (5) editaba algunos 
años unas instrucciones en relación a las mismas.
En el año 2000 se dictaron, por parte de la citada 
Delegación, las primeras instrucciones sobre organi-
zación y funcionamiento, coincidiendo con un incre-
mento considerable de estas aulas. Posteriormente, en 
Septiembre de 2002, 2003 y 2004 estas instrucciones 
se acabaron de perfilar y se introdujeron algunos cam-
bios (6). Tales cambios fueron afectando a los objeti-
vos (entendidos como funciones del profesorado) (7); 
alumnado a los que se destina el recurso (8); tiempo 
de asistencia/permanencia, número máximo de alum-
nado y supuestos de carácter excepcional para poder 
ampliar ese periodo.
En fin, se trataba de un conjunto de instrucciones que 
mostraban un recurso educativo en construcción, in-
acabado y en vías de experimentación. Finalmente, en 
el año 2007, los responsables de la Comunidad Au-
tónoma andaluza en materia educativa establecieron 
una norma común para la “homogeneización” de las 
ATAL. Veamos en que consistió esta nueva normati-
va, y que no hace sino reiterar algunos de los puntos 
que ya hemos venido mencionando. El cambio funda-
mental es que aparece regulado en el Boletín Oficial 
de la Junta de Andalucía.
No obstante, la regulación general para toda Andalu-
cía de las ATAL no se dará hasta la publicación de la 
Orden de 15 de enero de 2007 en Andalucía (9). Dicha 
Orden, por la que se regulan medidas y actuaciones a 
desarrollar para la atención del colectivo de alumnado 
procedente de la inmigración extranjera y, en particu-
lar, las ATAL se convierten en una normativa general 
y de carácter andaluz, o sea supra provincial. Lo que 
podría justificarse ante la creciente interpretación di-
ferencial que cada provincia venía haciendo de lo que 
debería ser el funcionamiento del recurso ATAL (10).
Estudios-investigaciones sobre este tipo de aulas 
y sobre las ATAL
Una revisión de la literatura científica sobre experien-
cias de incorporación de este alumnado al sistema 
educativo y, especialmente, sobre las “aulas especia-
les” de enseñanza-aprendizaje del castellano tras su 
práctica generalización en los sistemas educativos de 
todas las Comunidades Autónomas del Estado espa-
ñol, nos permite observar una panoplia de posturas 
que oscila entre quienes las justifican -argumentando 
el desconocimiento de la lengua de la escuela por par-
te de este alumnado y su papel como nexo entre un 
mundo de exclusión social y un entorno de integra-
ción escolar (Pérez y Pomares 2002, Bedmar 2002)- y 
quienes las consideran de forma muy crítica. 
Entre estas últimas posiciones, Terrén (2008) ha di-
ferenciado la existencia de varias posturas críticas 
según el aspecto que señalen. Así encontraríamos po-
siciones de corte político, que cuestionan la planifica-
ción, distribución y financiación de estos dispositivos; 
otras posturas ponen en cuestión los supuestos socio-
lingüísticos en los que se basa su diseño (Martín Rojo 
et al. 2003, Broeder y Mijares 2003, García Castaño 
et al. 2008a); otras las consideran como una medida 
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gración de los “nuevos escolares” (Ortiz 2005 y 2008, 
Martín Rojo y Mijares 2008, García Fernández et al. 
2010), y otras entran en el conocimiento de su funcio-
namiento y cuestionan el tiempo de permanencia y el 
grado de contacto de estos escolares “especiales” con 
su aula de referencia (Quintana, 2003). 
Lo que si podemos afirmar es que este tipo de dispo-
sitivos, con diferentes denominaciones y estrategias 
de funcionamiento, pero con objetivos muy similares, 
se han extendido por la geografía de todo el Estado 
español. Todas las Comunidades Autónomas están 
poniendo énfasis en la importancia de la adquisición 
de la lengua vehicular de la escuela por parte del lla-
mado “alumnado inmigrante”, desarrollando para ello 
una mayoritaria respuesta: la implantación de “aulas 
especiales” para su aprendizaje (11). Y ello a pesar de 
que diversos estudios han ido mostrando que los re-
sultados de este tipo de programas lingüísticos “para 
inmigrantes” no solo no alcanzan su objetivo -el paso 
al aula ordinaria con un conocimiento lingüístico sufi-
ciente-, sino que están favoreciendo el aislamiento de 
los chicos y chicas que acuden a los mismos en, como 
los denomina García Fernández (2010), “burbujas de 
acogida” de las que resulta muy difícil salir. En defi-
nitiva, parece que uno de los principales resultados 
de este tipo de recursos está siendo la segregación del 
alumnado que acoge este tipo de programas.
Las diversas aulas destinadas a la adquisición de la 
lengua vehicular de la comunidad de acogida para 
estos “nuevos escolares”, reciben distintos nombres, 
coherentes con la actual tendencia al acrónimo, a lo 
largo de la geografía española. Tendríamos las Aulas 
Temporales de Adaptación Lingüística en Andalucía 
y Extremadura, Aulas de Acogida en Cataluña (12) 
(Serra 2006, Vila et al. 2007a, 2007b; 2009, Oller 
y Villa 2008, Siques Jofre 2008 y Espelt Fernández 
2009) y Murcia; Programa de Acogida Lingüística y 
Cultural (PALIC) en las Islas Baleares (Vidaña, 2006 
y Rincón Verdera y Vallespi 2010), Aulas Tempora-
les de Inmersión Lingüística y Aulas de acogida y 
acceso al currículo en Asturias, Aulas de Inmersión 
Lingüística (AIL) en Navarra (López Pérez 2006) y 
La Rioja, Aulas de Adaptación Lingüística y Social 
(ALISO) en Castilla-León (Arroyo González: 2010), 
Aulas de Español para Inmigrantes en Aragón (Nava-
rro Sierra 2005, 2008; Navarro y Huguet 2005, 2006), 
Aulas de Dinamización Intercultural y Coordinadores 
de Interculturalidad en Cantabria, Aulas del Programa 
de Apoyo Idiomático (PADIC) en Canarias (Fernán-
dez Marrero: 2009), Centros Territoriales de Recursos 
para la Orientación, la Atención a la Diversidad y la 
Interculturalidad (CTROADI) en Castilla la Mancha; 
Grupos de adaptación de la Competencia Curricular 
y Grupos de Adquisición de las Lenguas en Galicia 
(Teasley 2008), Programas de Acogida al Sistema 
Educativo (PASE) en la Comunidad Valenciana (Mo-
liner et al. 2010), Programas de Refuerzo Lingüístico 
y Aulas Zonales en el País Vasco (Etxeberria et al., 
2010 y Rojo, Madariaga y Huguet 2010) y las Aulas 
de Enlace en Madrid (Inglés 2006; García, Pérez y 
Patiño, 2008; Gil Jaurena, 2008; García et al. 2009, 
2010, Sánchez y García, 2011 ) (13).
Sobre las ATAL se ha trabajado desde distintas visio-
nes que van desde las más o menos institucionalistas 
-propias de quienes usan o implementan el recurso- y 
por lo tanto lo consideran claramente un mecanismo 
de integración; a otras propuestas- situadas por lo ge-
neral desde el campo de quienes analizan el recurso- 
y que reproducen en cierta manera la categorización 
propuesta más arriba de posturas más o menos radica-









les en sus críticas (14).
Las temáticas que más se han abordado desde diver-
sos trabajos (15) dedicados a tal fin son: la perspecti-
va histórica de este dispositivo; otros trabajos se han 
ocupado de profundizar en la normativa que rige este 
dispositivo; también han sido analizados los principa-
les protagonistas de estos dispositivos: el profesorado 
y el alumnado de las ATAL; o trabajos que muestran 
la vida cotidiana en las ATAL. 
Pero de cara a los intereses científicos de este trabajo, 
quizá sea especialmente relevante mostrar los puntos 
críticos a través de los que han sido valorados estos 
recursos escolares.
Quizá el punto de partida más importante es el de 
su consideración como un dispositivo compensador: 
(Martín Rodríguez, 2005; Ortiz ,2005; Guerrero Val-
debenito, 2010). También en el plano lingüístico, se 
encuentran importantes problemas. Desde quien in-
dican que el profesorado de ATAL no influye en el 
desarrollo de la adquisición del vocabulario básico 
(Rzewolska 2008), hasta los que muestran que las 
ATAL tienen más éxito si se desarrollan en el interior 
el aula normalizada (16). Por parte de algunas inves-
tigaciones (García Marcos; Mateo y Luque, 2010) se 
destaca la insuficiencia resolutiva de las llamadas Au-
las Temporales de Adaptación Lingüística. 
En definitiva y a pesar de reconocer su valor histórico, 
se las acusa de falta de operatividad para encarar con 
solvencia la problemática actual sobre la cuestión de 
estos nuevos escolares y sus posibles “dificultades” en 
materia idiomática (17).
Sobre las trayectorias escolares (éxitos/fracasos) 
del alumnado que asiste a este tipo de “aulas 
especiales”
Pero si algo observamos que falta en la literatura que 
ha estudiado este tipo de dispositivos es todo lo que se 
refiere a la eficacia académica del mismo (18). Parece 
razonable pensar en que consecuencias, en cuanto a 
resultados escolares, tiene para estos escolares de na-
cionalidad extranjera el haber pasado por las ATAL. 
Contamos con muy poca literatura sobre el particular 
y por ello hemos iniciado los primeros pasos para do-
cumentar esta laguna en la literatura científica.
Nuestra aportación la hacemos a partir del análisis de 
los primeros datos de una muestra de 47 casos de es-
colares de ATAL en Granada, aunque sólo trabajamos 
sobre 41 de los que tenemos un mayor volumen de 
documentación (historia de escolarización y/o datos 
de calificaciones), lo que supone un 11,63%, de los 
404 alumnos y alumnas de ATAL en Granada durante 
el curso 2011/12. 24 de estos escolares son niños y 
23 niñas y sus nacionalidades son: 4 argelinos/as, 1 
bielorrusa, 4 brasileños/as, 1 británico, 11 chinos/as, 
1 guineano (Bissau), 16 marroquíes, 7 rumanos/as, 1 
ucraniana, 1 USA. Si los agrupamos por continentes: 
21 tienen una nacionalidad africana, 5 americana, 11 
asiática y 10 europea.
Los tres centros de referencia utilizados son de educa-
ción secundaria obligatoria y públicos de la provincia 
de Granada (las ATAL no existen en los centros con-
certados ni privados). 23 y 15 de los escolares respec-
tivamente en dos IES del extrarradio metropolitano de 
la capital granadina y 3 y 6 escolares respectivamente 
de dos IES de la provincia.
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ATAL varía de unos a otros y de unos centros a otros. 
13 de los escolares han permanecido entre 1 y 6 me-
ses, 10 entre 7 y 10 meses, 6 entre 11 y 16 meses y 17 
han permanecido 18 meses o más. Es muy interesante 
destacar como 23 alumnos de la muestra (48,9%) su-
peran los 9 meses de permanencia en ATAL y por lo 
tanto están en segundo año en el recurso (lo que se-
gún la normativa sería un caso excepcional) e incluso 
como 5 (10,6%) están durante un tercer año (caso que 
no recoge la normativa).
Lo que a continuación desarrollamos son la presenta-
ción y breve análisis de un conjunto de datos, de sus 
trayectorias fácilmente objetivables: tasas de alumna-
do repetidor, de idoneidad, las calificaciones acadé-
micas obtenidas, etc. Estos datos permitirán comparar 
posteriormente el rendimiento del grupo de alumnado 
y, además, analizar la evolución de las diversas tasas 
así como extraer algunas conclusiones sobre la aplica-
ción de medidas como son las “aulas especiales”
Historial académico
A dos aspectos atenderemos en este punto:
 ▪ Tasa de idoneidad: Se refiere al porcentaje de 
alumnado que está matriculado en el curso que le 
corresponde con la edad que tiene, es decir, nunca 
ha repetido curso.
 ▪ Repetición de curso: Hace referencia a la per-
manencia de un alumno o alumna más de un curso 
académico en un mismo nivel educativo.
En lo relativo a la repetición de curso nos encontra-
mos con la siguiente situación:
 ▪ No repiten 16 (39%) (9 de ellos con muy po-
cos datos por reducido historial) de ellos no repi-
ten (5 chinos -3/2-, 5 marroquíes -2/3-, 3 rumanos 
-1/2-, 1 argelino, 1 bielorrusa y 1 brasileña). 3+7 
del IES Alba Longa de Armilla, 2 del IES Alonso 
Cano de Durcal, 1+2 del IES La Laguna de Padul 
y 1 del IES Luís Bueno Crespo de Armilla.
 ▪ 1 repetición. 16 (39%) lo hace al menos una 
vez (2 argelinos -1/1-, 1 brasileña, 1 británico, 3 
chinos, 1 guineano, 5 marroquíes -1/4- y 2 ruma-
nas). 8 del IES Alba Longa de Armilla, 1 del IES 
Alonso Cano de Durcal, 2 del IES La Laguna de 
Padul y 5 del IES Luís Bueno Crespo de Armilla.
 ▪ 2 repeticiones. 5 (12%) lo hacen al menos dos 
veces (1 argelina, 1 chino, 1 marroquí y 2 ruma-
nos -1/1). 3 del IES Alba Longa de Armilla y 2 del 
IES Luís Bueno Crespo de Armilla.
 ▪ 3 repeticiones. 3 (0,73%) lo hacen la menos 
3 veces (1 brasileña, 1 marroquí y 1 ucraniano). 
2 del IES Alba Longa de Armilla y 1 del IES Luís 
Bueno Crespo de Armilla.
Estos datos nos llevan a indicar que el porcentaje 
de alumnado de nacionalidad extranjera de nuestra 
muestra que repite alguna vez es el 60%. Si tenemos 
en cuenta la variable sexo repiten el 79% de los niños 
frente al 21% de las niñas. Y si lo hacemos con la 
variable nacionalidad obtendríamos que los de nacio-
nalidad norteamericana y china son los que mejores 
resultados obtienen en lo relativo a las repeticiones, 
siendo los de nacionalidad británica, ucraniana y gui-
neana los de peores resultados en lo relativo a la re-
petición.
Movilidad del alumnado de la muestra 
11 (26%) de los escolares de la muestra han cambia-
do de centro al menos una vez y 1 ha cambiado dos 
veces (sólo durante la ESO). Todos ellos pertenecen a 









un mismo centro de los cuatro utilizados en la mues-
tra. Es decir, 12 (de 23) se marcharon a otra localidad 
(retorno o movilidad) en este centro que indicamos. 
Además, se dio un casamiento y 3 retornos a sus paí-
ses de origen. 10 (24%) de los escolares de la muestra 
han anulado matrícula.
Tasa de idoneidad
La tasa de idoneidad del alumnado de la muestra 
es de 6/47 (12,76%) todas ellas niñas, y habría que 
remarcar que 3 de esas alumnas estaban en el curso 
correspondiente a su edad en 2007 y después se les 
pierde la pista, con lo que es posible que actualmente 
no se encuentren en esa situación. Las tres restantes 
corresponden a dos alumnas nacidas en 1998 que se 
encuentran en 2º de ESO y una alumna nacida en 1995 
que está en 1º de Bachillerato (19).
Aunque la tasa de idoneidad va disminuyendo a medi-
da que la edad aumenta (un 84,2% del alumnado de 12 
años cursa primero de ESO; un 66,0% de alumnos de 
14 años, tercero; y un 57,7% de 15 años están en cuar-
to), las cifras de nuestra muestra están muy alejadas 
de esas medias y se acercan más (incluso inferiores) a 
las del alumnado denominado de “necesidades educa-
tivas especiales”. Un 32,2% del éste está en situación 
de idoneidad y un 67,8% ha repetido algún curso. 
Las tasas de idoneidad y, en general, de éxito académi-
co son marcadamente más altas entre las niñas: existe 
mayor proporción de alumnas que promocionan y que 
se encuentran en el nivel correspondiente a su edad y 
menor porcentaje de alumnas que repiten curso.
Tasa de graduación y acceso al bachillerato
Entre el 70-75% del alumnado autóctono consigue 
el Graduado en Secundaria, es decir, alrededor de un 
30% a los 16 años, como media, no obtiene la titu-
lación. En nuestra muestra no han obtenido el título 
de graduado 20 sobre 31 (64%) aunque 6 de ellos se 
encuentran realizando estudios tipo PCPI o ESPA y 4 
han desaparecido del sistema.
En nuestra muestra acceden a Bachillerato, aunque 
antes todos y todas han repetido, 7 (5 alumnas y 2 
alumnos) sobre 30 posibles (25,66%).
Calificaciones escolares 
Las calificaciones analizadas son las que figuran en el 
expediente, es decir, las que corresponden a la última 
calificación de los alumnos, con independencia de las 
veces que se hayan presentado a la evaluación de la 
asignatura. Así, si han repetido curso, corresponden 
al año en que lo repiten, no al inicial. Para comple-
tar la información de las calificaciones, por tanto, es 
necesario aludir a la tasa de repeticiones. De manera 
general hay que apuntar que no disponemos de califi-
caciones de todos y cada uno de los expedientes, aun-
que sí conozcamos el momento de abandono, por lo 
que el número de casos analizados es algo menor que 
los presentados con anterioridad.
Criterios de comparación: promoción y repetición 
(se han tomado como referencia los datos finales 
del curso 2010-11)
Estudiamos el número de aprobados sobre un total de 
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sos, 5 con algún suspenso, no más de 2, y algu-
nos aprobados en ext. (significa que promociona 
el 66,66%, frente al 77,92% en la provincia y 
79,75% Andalucía). 1 con 3 suspensos y 3 NP (re-
piten el 33,34 %, frente 22,08% en la provincia y 
el 20,25% en Andalucía). De 9 sujetos de los que 
hemos podido calcular su media sólo 1 obtiene 
una puntuación por debajo de 5 (es un 4,63).
Conclusiones
Frente a diversas concepciones sobre éxito/fracaso 
escolar (20) nos inclinamos más por estudiar trayec-
torias escolares y no resultados puntuales de estos es-
colares. Además, creemos de especial importancia no 
sólo presentar informes globales de los sistemas edu-
cativos, sino estudiar contextos concretos que mues-
tren cómo evoluciona el paso por el sistema educativo 
de estos escolares y hacerlo siempre en comparación 
con el conjunto de todos los escolares. Para nuestra 
muestra se trabajó a partir de las notas y datos regis-
trados en los libros de escolaridad y de un conjunto 
de primeras informaciones del propio profesorado de 
ATAL. Todo ello es insuficiente para poder construir, 
como queremos, trayectorias escolares, pero los po-
cos datos aportados, ya muestran la potencialidad de 
nuestro planteamiento de analizar el conjunto de un 
recorrido y no sólo unos resultados puntuales a unas 
pruebas. Este conjunto nos permitirá obtener mejores 
explicaciones tanto del paso de estos escolares por el 
sistema educativo como de la utilidad y eficacia de 
este tipo de dispositivos en la atención a los mismos.
De cualquier manera y ciñéndonos a los datos pro-
ducidos, no significa que no haya éxito escolar entre 
este tipo de alumnado, que lo hay, sino que tienen me-
(son de los que tenemos alguna información, aunque 
sea parcial):
 ▪ 1ESO (19 sujetos). 8 de ellos sin suspensos, 
2 con una sola asignatura suspensa de 9 (signi-
fica que promociona el 52,6% de este alumnado 
ATAL, frente al 81,2% en la provincia y 82% 
Andalucía del total del alumnado escolarizado). 5 
repiten y dos de ellos en la repetición todo aproba-
do y otros dos vuelven a repetir. 1 No presentado. 
Repiten el 31,6 %, frente 18,8% en la provincia y 
el 18% en Andalucía. 15,8% (3 sujetos) sin datos. 
De 14 sujetos de los que hemos podido calcular su 
media ninguno obtiene una puntuación por debajo 
de 5.
 ▪ 2ESO (22 sujetos). 6 de ellos sin suspensos 
(significa que promociona el 27,3%, frente al 
80,3% en la provincia y 79,29% Andalucía). 3 
No presentados. 4 repeticiones ((repiten el 63,6 
%, frente 19,7% en la provincia y el 18,71% en 
Andalucía). 2 todo suspenso. 5 con diferentes ni-
vel de aprobados. 9,1% (2 sujetos) sin datos. De 
15 sujetos de los que hemos podido calcular su 
media sólo 1 obtiene una puntuación por debajo 
de 5 (es un 2,60).
 ▪ 3ESO (16 sujetos). 9 de ellos sin suspensos 
(alguno en ext.) y 1 con 8 aprobados de 9 (signifi-
ca que promociona el 62,5%, frente al 80,36% en 
la provincia y 81,7% Andalucía). 3 No presenta-
do. 1 Repite tres veces si aprobar (Repiten el 37,5 
%, frente 19,64% en la provincia y el 18,3% en 
Andalucía), 2 con un número importante de sus-
pensos 4/7 de los que 3NP y 3/8 de los que 5NP. 
De 10 sujetos de los que hemos podido calcular su 
media ninguno obtiene una puntuación por debajo de 5
 ▪ 4ESO (12 sujetos). 3 de ellos sin suspen-









nos posibilidades de conseguir el Graduado en ESO, 
con independencia del tiempo que hayan estado en 
el sistema educativo, y que no parece, por los datos 
obtenidos y analizados, que el hecho de haber esta-
do en las ATAL haya supuesto una mejora sustantiva 
en relación con las tasas de éxito/fracaso escolar ya 
que siguen estando muy por debajo del conjunto del 
alumnado. Resulta una cierta paradoja que, al tiempo 
que se han ido incrementando esos “programas” para 
prevenir o “paliar” el fracaso de este alumnado, para-
lelamente, éste se mantenga. Pareciera como si uno y 
otras se retroalimentarán. Sin cuestionar la “bondad” 
de tales medidas, también es pertinente llamar la aten-
ción sobre los efectos potencialmente negativos (o ad-
versos) de políticas educativas que, bajo el pretexto de 
un “tratamiento especial”, pueden conducir a formas 
“dulces”, en cualquier caso suavizadas, de exclusión 
(Canário, Rolo y Alves, 2001).
De cualquier manera los datos producidos nos permi-
ten hacer una serie de afirmaciones que enumeramos 
a continuación:
1. Las tasas de promoción del alumnado extranje-
ro en los cuatro cursos de la ESO están muy por 
debajo de las tasas provinciales y regionales. Lo 
que significa que también la tasa de fracaso está 
muy por encima, entre 13 puntos el curso que me-
nos y 44 el que más.
2. Entre primero y segundo de ESO hay un des-
calabro superlativo. La tasa de promoción des-
ciende en 25 puntos porcentuales. Probablemente 
esto provoca un abandono escolar importante de 
la etapa, lo que explicaría que en los siguientes 
cursos (debido a esta selección) se incremente 
sustancialmente la tasa de promoción.
3. En tercero la tasa de promoción aumenta de 
forma sustancial (35 puntos), aunque sigue estan-
do 18 puntos por debajo de las tasas provincial y 
andaluza.
4. Cuarto es el curso con mejores resultados, 7 de 
cada 10 promocionan (significa que la selección 
debido los abandonos sigue produciéndose). Las 
diferencias con respecto a la tasa de promoción 
provincial y regional se acortan a tan solo 11 pun-
tos.
5. Por nacionalidades (zonas), los doce suje-
tos se distribuyen proporcionalmente, 25% para 
cada una: Latinoamérica que promocionan todos 
(100%); China que promocionan 2 (66,6%) con 
los mejores resultados académicos de la mues-
tra y abandona 1; Países del Este promocionan 2 
(66,6%) y repite 1; y el Magreb que promociona 
1 (33,3%) y abandonan 2, por lo tanto con la tasa 
más alta de abandono.
6. Aunque es difícil establecer perfiles de com-
portamiento académico en función del momento 
de abandono parece que quienes abandonan (no 
quienes desaparecen de la muestra por traslados o 
movilidad) en primer ciclo de la ESO tienen una 
distanciamiento general y con respecto a todas las 
asignaturas, es decir, tienden a no presentarse a 
exámenes y abandonan en cuanto cumplen la edad 
legal o, muy a menudo, antes de los 16. El redu-
cido número de casos no permite muchas conclu-
siones, pero la estrategia de no presentarse parece 
corresponder a que cuando la decisión de dejar 
los estudios llega, la decisión previa que mejor la 
predice es la renuncia a la evaluación, más que los 
malos resultados académicos.
7. La práctica de hacer repetir curso no siempre 
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cutidas en el VII y VIII Congreso sobre Migraciones 
Internacionales en España (Bilbao, 2012 y Granada, 
2015).
(2) Más tarde este tipo de aulas verá reconocido su 
estatus en el artículo 26a del Decreto 167/2003, de 
17 de junio (BOJA Nº 118 de 17/06/2003), por el que 
se establece la ordenación de la atención educativa a 
alumnos y alumnas con necesidades educativas espe-
ciales asociadas a condiciones sociales desfavoreci-
das. En dicho Decreto se establecen como medidas 
compensatorias las siguientes: “programas de acogida 
y enseñanza y aprendizaje del español como lengua 
vehicular de la enseñanza, mediante el establecimien-
to, previa aprobación por la Consejería de Educación 
y Ciencia, de grupos o aulas temporales de adaptación 
lingüística. Estos grupos o aulas podrán atender alum-
nado de varios centros de una misma zona”.
(3) Experiencias de aprendizaje del español y francés 
como segundas lenguas, Convenios de colaboración 
entre la Consejería de Educación y “Almería Acoge”, 
Programas de Educación intercultural de los C.E.P. , 
Propuesta de Educación intercultural del Equipo Téc-
nico Provincial de Orientación Educativa y Profe-
sional de Almería (ETPOEP), creación del grupo de 
trabajo e investigación; papel de educación compen-
satoria de los Equipos de Orientación Educativos 
(EOE) “Murgi” y “Sabinal” del poniente almeriense.
(4) Revistas del ámbito educativo y con clara misión 
divulgadora como Cuadernos de Pedagogía, Aula de 
Innovación Educativa, Andalucía Educativa han des-
crito en varias ocasiones la experiencia. Artículos en 
la prensa diaria como El País o El Mundo, han dado 
cumplida cuenta de la singularidad de la medida. En 
fin, son muchas las publicaciones, además de las de 
divulgación de la investigación científica, las que se 
sí –caso del alumno guineano-) pero las formas 
“indirectas” son igualmente ineficaces para con-
seguir el “éxito” escolar de este alumnado. Es 
lo que parece suceder con la adscripción de este 
alumnado a un curso inferior al que por edad le 
correspondería.
8. En la promoción de 4º de ESO a 1º de Bachille-
rato el índice de alumnos extranjeros es significa-
tivamente más bajo, un 25,5%, lo que confirma la 
idea de que sólo un número reducido de alumnos 
extranjeros continúan estudios de secundaria no 
obligatoria. Es decir: las medidas adoptadas con 
este alumnado logran el triste resultado de con-
seguir que solo un 25% de los expedientes ana-
lizados en el estudio continúe en postobligatoria.
9. Resulta llamativa la disminución del alumnado 
que aprueba la Lengua Castellana (como marca-
dor del bagaje cultural del estudiantado y de su 
paso por las ATAL) conforme se avanza de curso: 
11/15 en Primero; 11/20 en Segundo; 6/12 en Ter-
cero y 3/11 en Cuarto.
Notas
(1) El presente texto es resultado de algunas inves-
tigaciones ya concluidas, así como de un proyecto 
iniciado recientemente en el marco del Plan Nacio-
nal de I+D+i y que pretende estudiar las trayectorias 
escolares del alumnado “extranjero” en comparación 
con el alumnado autóctono [Construyendo diferencias 
en la escuela. Estudios de las trayectorias de las ATAL 
en Andalucía, de su profesorado y de su alumnado 
(CSO2013-43266-R)]. Agradecemos al Ministerio de 
Economía y Competitividad el apoyo a dicha inves-
tigación. Diferentes versiones del texto han sido dis-









han ocupado de la medida hasta adquirir una relativa 
popularidad.
(5) Hasta el curso 2002/03, solo Almería disponía de 
instrucciones que regularan el funcionamiento y orga-
nización de las ATAL.
(6) Es especialmente llamativo el cambio en el enun-
ciado al pasar de ser “Instrucciones de… por las que 
se regulan las ATAL y el Profesorado adscrito al Pro-
grama de Educación Intercultural” a ser “Instruccio-
nes de… 2004 por las que se regula el Programa de 
Educación Intercultural y el profesorado adscrito al 
mismo”. Es decir, pasan de ser un recurso humano a 
un programa educativo con recursos adscritos al mis-
mo.
(7) En la normativa andaluza de 15 de Enero de 2007 
se diferenciaron estos dos ámbitos
(8) Desde la primera normativa publicada podría asis-
tir a los grupos de apoyo de las ATAL todo el alumna-
do escolarizado a partir de segundo ciclo de Educación 
Primaria y hasta el final de la Educación Secundaria 
Obligatoria. Este planteamiento se ha mantenido a lo 
largo de todas las instrucciones. De todas formas, en 
la primera normativa (Instrucciones 2000), y solo en 
ésta, se especificó que tendría “prioridad el alumnado 
procedentes de culturas más distantes a la occidental 
en general y a la nuestra en particular -África, Asia, 
Europa Oriental, etc.-, y cuyas familias se encontra-
ran en situaciones socioeconómicas desfavorecidas” 
planteamiento que resulta especialmente llamativo si 
tenemos en cuenta que el recurso en cuestión se dirige 
a apoyar a aquellos niños y niñas que desconozcan el 
idioma, y el alumnado del resto de Europa, concreta-
mente los niños británicos, ya tenían una importante 
presencia en la costa almeriense y también descono-
cían el castellano. Si bien es verdad que la posición 
económica de estos últimos no era equivalente a la 
de otros orígenes etiquetables como “culturalmen-
te distantes”, este planteamiento puede ser una clara 
expresión de la ideología subyacente sobre la que se 
implantan las ATAL, a la que según Ortiz (2006: 13) 
se puede calificar como de consideración adaptativa 
del “culturalmente diferente”.
(9) La denominación exacta de esta norma es Orden 
de 15 de enero de 2007, por la que se regulan las 
medidas y actuaciones a desarrollar para la atención 
del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas 
Temporales de Adaptación Lingüística (BOJA Nº 33 
de 14 de febrero 2007, 7-11).
(10) En este punto no podemos dejar de mencionar 
que se trata de una norma del año 2007 para las ATAL, 
cuando este tipo de dispositivos comenzaron a fun-
cionar a finales de la década de los noventa del siglo 
pasado y se generalizaron por la geografía andaluza 
en los primeros años dos mil.
(11) Algunos estudios descriptivos globales sobre las 
distintas formas de aulas lingüísticas especiales en el 
Estado Español son de Trujillo Sáez (2004); Búrdalo 
García (2006); Linares Garriga (2006); Pérez y Raho-
na (2006) Grañeras et al. (2007); Carazo Liebana 
(2010); Terrén Lanane (2008); Martínez de Lizarron-
do (2009).
(12) Con anterioridad a estas “aulas” en Cataluña se 
desarrollaron el Taller de Adaptación Escolar y Apren-
dizajes Instrumentales Básicos (TAE) para los centros 
de Educación Secundaria Obligatoria. Sobre ellos de-
sarrollo su tesis doctoral Peralta Serrano (2000).
(13) Hemos citado solamente aquellos estudios o 
investigaciones con base empírica aunque también 
existen algunos estudios descriptivos acerca de estos 
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acercarnos de manera muy certera a estas ATAL.
(16) Morales Orozco y Barrios Espinosa (2009) plan-
tean en relación con la propuesta de Morales -apoyo 
de ATAL dentro del aula- que el grupo conformado 
por alumnado en cuyas tutorías se ha suministrado el 
apoyo ATAL dentro del aula -el denominado ATAL 
inclusivo- consigue un rendimiento estadísticamente 
significativo superior en todas las competencias.
(17) La evaluación realizada en 2010 dentro de co-
marcas almerienses con fuerte contingente de po-
blación inmigrada (García Marcos, Mateo y Luque 
Nadal, 2010) atestiguó índices muy por debajo de la 
media interhispánica en la adquisición de todos los 
niveles lingüísticos.
(18) No obstante, aunque escasas, encontramos inves-
tigaciones que tratan sobre el proceso de adquisición 
de la lengua de acogida en la escuela por parte de este 
alumnado: Navarro y Huguet (2005) en Huesca y 
(2008) en Lleida, Vila y col. (2009) en Cataluña, Ma-
runy y Molina (2002) en Girona o Fernández Castaño 
(2009) en Granada pero no estudios comparativos de 
los resultados de este alumnado tras su paso por este 
tipo de aulas.
(189) Una de las explicaciones puede ser la adscrip-
ción a un curso inferior al que por edad les corres-
pondería (lo que dice la normativa) de 23 alumnos de 
nuestra muestra (54%).
(20) Se entendía como “fracaso escolar”, por el MEC 
hasta 1999-2000 y continúan haciendo las CC.AA., 
como el porcentaje de alumnos que no obtienen el tí-
tulo de Graduado en ESO, aunque como dice el colec-
tivo Baltasar Gracián (2009) es preciso hacerlo sobre 
la totalidad de la población escolar y no sólo de los 
que finalizan 4º de ESO, porque en tal caso no recoge 
los que no llegan a matricularse en 4º de ESO, y -de 
administración educativa o profesorado encargado 
del recurso: Túnel y Santomé (2004) y Palaudarias 
y Garreta (2008) para Asturias; López Reillo (2006) 
para Canarias; Cruz Terán (2008) para Cantabria; To-
rrecilla et alii (2005) y De Castro (2008) para Castilla 
La Mancha; Diez Gutiérrez (2004) Cabañas (2008) , 
Cano González (2006) Aparicio Gervas (2009) para 
Castilla León; Rodríguez de la Cruz (2002), Bayón 
García (2008) y Jiménez García (2009) para Extrema-
dura; Boyano et. al. (2006) para Madrid; Giró (2006) 
para la Rioja; Montes del Castillo (2002), Linares 
Garriga (2008) y Navarro Barba (1999, 2005) para la 
Comunidad de Murcia; Vicente (2006) Septien Ortiz 
(2006) para Euskadi; Jiménez Abad (2003) Olangua 
Baquedano (2004), y Asín Buñuel (2008) para Nava-
rra.
(14) Hervas y Pérez (2000), Pérez y Pomares (2002), 
Cabrera (2000, 2002, 2004), Ortiz (2005, 2006, 2007, 
2008), Martín Rodríguez (2005), Morales Orozco 
(2006, 2007, 2008), Casillas Quirós (2004, 2008), 
Beamuz, Muñiz y Gimbert (2007), González Falcón 
(2007), Fernández Castaño (2009), Jiménez Gámez 
et al. (2009), Porras, García y Cotrina (2009), Leyva 
Olivencia (2007), Rzewolska (2008), Vera y Moreno 
(2013), Guerrero Valdebenito (2010); García Marcos 
(2010), García Marcos, Mateo y Luque (2010), Pega-
lajar (2011) y Rojas, Cruz, Sayans y Moshe (2011).
(15) En este sentido debemos ser conscientes de que 
solo algunos de ellos suponen estudios en profundi-
dad y frutos de investigaciones sistemáticas sobre es-
tas “aulas”. No faltan algunas tesis doctorales o algu-
nas publicaciones fruto de investigaciones financiadas 
de manera competitiva, pero una parte son trabajos 
descriptivos de este tipo de dispositivos escolares. 
No obstante, una revisión del conjunto nos permitirá 
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